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Iris Clemens
Die Herausforderung Indigener Theorien
Die Frage nach der Relevanz kulturtheoretischer Perspektiven in der
Erziehungswissenschaft am Beispiel der Emergenz Indigener Theorien
Zusammenfassung: Die Ansprüche auf Universalität wissenschaftlicher Erkenntnis in der globa-
len Weltgesellschaft werden mindestens auf den ersten Blick durch die Diskussion sogenannter In-
digenous Theories oder Indigenous Knowledge herausgefordert. Der Beitrag befasst sich mit der
Frage nach der Relevanz der soziokulturelle Differenzen berücksichtigenden Theorieansätze in der
Erziehungswissenschaft unter den Bedingungen der Globalisierung. Dazu werden, ausgehend von
der Globalisierung und ihrer Reflexion in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion, einige er-
ziehungswissenschaftliche Positionen jenseits von Homogenisierungsthesen aufgegriffen, um im
Folgenden anhand der Emergenz der Diskussion um Indigenous Theories im indischen Kontext kul-
turtheoretische Perspektiven auf wissenschaftliche Epistemologien zu erörtern und die These von
der kulturellen Kohärenz von Wissen zu unterstreichen.
Einleitung: Sonderfall oder Sonderfälle?
Die Theorieentwicklungen in der deutschen Pädagogik, und später der Erziehungswis-
senschaft, sind auch durch eine gewisse Kontinuität an innen- wie auch außeninduzier-
ten Vorbehalten und Kritiken geprägt. Vor allem ihre Eigenständigkeit als wissenschaft-
liche Disziplin stand dabei immer wieder in Frage und der akademische Diskurs in der
Pädagogik hat sich immer wieder als Theorie von und für die Praxis im interdisziplinä-
ren Umfeld als Sonderweg zu behaupten und zu etablieren versucht. Das führte zu den
bekannten und auch vielfach dokumentierten Abgrenzungsbemühungen vor allem ge-
genüber der Psychologie und Soziologie, die die Thematisierung der eigenen Disziplin
zum Dauerthema für die Pädagogik machte. Aber auch dabei musste sie sich gleichzeitig
immer noch der Theorien und Forschungsergebnisse der einen oder anderen Disziplin
bedienen. Sie habe damit „die Richtung zu einem mehrreferentiellen, vielperspektivi-
schen und multidisziplinären Fachgebiet“ eingeschlagen (Keiner 1999, S. 9), dies strate-
gisch als ihre Stärke proklamiert und ihre Originalität darin zu begründen versucht.
„Sonderwege“ aber, so Osterhammel (2003, S. 440), „glauben fast alle gegangen zu
sein“, trotzdem könne die Erziehungswissenschaft in Deutschland als ‚nationaler Sonder-
fall‘ (Keiner 1999) oder auch ‚deutsches Syndrom‘ (Schriewer 1983) gelten. Damit fun-
diert die Erziehungswissenschaft ihren Sonderstatus gleich hinsichtlich zweier Referenze-
benen: Zum einen in Abgrenzung zu anderen wissenschaftlichen Disziplinen als wissen-
schaftliche Sonderform, zum anderen als sozio-historische, kulturell bedingte spezifische
Entwicklung innerhalb nationaler Grenzen. Mit dieser Thematisierung der Bedingungen
der Möglichkeit der eigenen Entstehung erscheint die Erziehungswissenschaft aufgrund
ihrer eigenen Selbstbeschreibungen ein prägnantes Beispiel für den Zusammenhang von
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sozio-historischen Entwicklungen auf der einen und der Produktion von (wissenschaft-
lichem) Wissen auf der anderen Seite zu sein, eine Interrelation, die mit dem Term der
Ideenevolution (vgl. Luhmann 1998) sowie der strukturellen Kopplung der Evolution so-
zialer Strukturen und Ideen näher beschreibbar wird (ausführlich Clemens 2008).
Mit den kritischen Betrachtungen der Reflexionsprobleme im Erziehungssystem von
Luhmann/Schorr (1979) hat neben derAbgrenzungsproblematik gegenüber anderen Dis-
ziplinen auch die Frage nach der Wissenschaftlichkeit selbst eine neue Dimension be-
kommen. Handelt es sich nun um Kommunikation imWissenschaftssystem, also um Er-
ziehungswissenschaft oder um Reflexionstheorien des Erziehungssystems? Analytisch
wird dann zwischen wissenschaftlicher, universeller Theorie und Reflexionstheorie auf
Subsystemebene, also kulturspezifischem Handlungs- oder Anwendungswissen, unter-
schieden. Wissenschaftliche Kommunikationen im Wissenschaftssystem liegen schließ-
lich nur dann vor, wenn auf den Code wahr/unwahr rekurriert wird. Gerade die appella-
tive Selbstbeschreibung als ‚von und für die Praxis‘ erfüllte mit dem Rekurs auf Hand-
lungswissen und Anleitungen für Handlungspraxen die Kriterien für systemeigene Re-
flexionstheorie. Andere sehen jedoch in der Erziehungswissenschaft vor allem ein
„Forschungsprogramm und nicht Handlungslehre, Analyse von Technologiephantasien
und nicht rezepthafte Orientierung“, und sie sei daher „auch zuerst als Instanz zu nutzen,
der sich Anregungen für theoretische Arbeiten und für die Diskussion theoretischer Per-
spektiven entnehmen lassen“ (Tenorth 1990, S. 115), mithin eine klare Präferenz für die
Referenz der Kommunikationen auf das Wissenschaftssystem. In einer Linie mit dieser
Position hat die Erziehungswissenschaft – vom Gegenstand Bildung und Erziehung her
– Ansprüche auf Universalität ihrer Aussagen und Konstrukte erhoben und somit ihren
Anspruch auf Wissenschaftlichkeit fundiert. Sie kann, will sie ihren Anspruch auf Zuge-
hörigkeit zumWissenschaftssystem nicht nur durch ihre faktischeAnsiedlung und Lehre
in Universitäten, sondern durch die Verwendung des Systemcodes wahr/unwahr und des
Handlungstyps Forschung (Stichweh 2003) untermauern, gar nicht anders agieren und
muss sich Universalitätsansprüchen stellen.
Heute hat sich die Erziehungswissenschaft wie alle Disziplinen schließlich zudem dem
Phänomen der globalisierten Wissenschaftslandschaft zu stellen, womit Probleme im Zu-
sammenhang mit Ansprüchen auf Universalität wissenschaftlicher Erkenntnis erneut und
umso dringlicher in den Fokus der Aufmerksamkeit rücken. Für eine Definition der Be-
griffe Universalität und Globalisierung kann die Unterscheidung von Stichweh als schlüs-
sige Formulierung übernommen werden: Globalisierung ist demnach eine beobachtbare
Eigenschaft der Wissenschaft, Universalität dagegen eine Selbstbeobachtungsformel und
Norm. Zeitliche oder räumliche Einschränkungen ihres Geltungsanspruchs kann die Uni-
versalität derWissenschaft nicht akzeptieren. ImGegensatz zu diesem normativen Charak-
ter wird unter Globalität hingegen eine faktische „weltweite Durchsetzung jenes einiger-
maßen kohärenten sets wissenschaftlicher Traditionen“ (Stichweh 1999, S. 3) und eine
Realität von Vernetzungen verstanden. Globalität meint schließlich in Konsequenz die
Konkurrenzlosigkeit des Systems der Wissenschaft, seine Singularität. Die Durchsetzung
einer einzigen Wissenschaft weltweit ist allerdings nur möglich durch die Erfindung und
Strategie der Universalität, auf sie kann als Legitimierung nicht verzichtet werden.
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Genau diese Ansprüche auf Universalität werden seit längerem allerdings kulturthe-
oretisch herausgefordert und in Diskussionen über so genannte Indigenous Theories oder
Indigenous Knowledge zur Disposition gestellt.Auch andere wissenschaftliche Kontexte
und andere epistemologische Traditionen reklamieren für sich den Status des ‚Sonder-
falls‘ und die Selbstbeschreibungen der Erziehungswissenschaft stellen so nur noch
einen weiteren Fall unter vielen dar. Im folgenden Beitrag soll diese Perspektive kultur-
theoretisch gewendet werden und nach der systematischen und theoretischen Relevanz
solcher soziokulturelle Differenzen berücksichtigenden Theorieansätze in der Erzie-
hungswissenschaft gefragt werden. Nach kurzen, einleitenden Bemerkungen zur Globa-
lisierung und ihre Reflexion in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion (1) werden
anschließend einige erziehungswissenschaftliche Positionen jenseits von Homogenisie-
rungsthesen aufgegriffen (2), um im Folgenden anhand der Emergenz von Indigenous
Theories die Relevanz kulturtheoretischer Perspektiven zu diskutieren (3) und abschlie-
ßend darauf aufbauend die kulturelle Kohärenz von Wissen zu unterstreichen (4).
1. Globalisierung und Erziehungswissenschaft – globalisierte
Erziehungswissenschaft?
Die Diskussion über Internationalisierung und Globalisierung (z.B. Giddens 1995; Ther-
born 2000) und insbesondere über die Entwicklung zu einer Weltgesellschaft (insbes.
Luhmann 1998 u.ö; Stichweh 2006a u.ö.) bestimmen zunehmend auch die wissenschaft-
liche Kommunikation. In erziehungswissenschaftlicher Perspektive wird diese Diskus-
sion besonders prominent vertreten im ‚world system‘ Ansatz neo-institutionalistischer
Provenienz (insbesondere Meyer/Ramirez 2003 u.ö.). Mit der Globalisierung einher geht
allgemein häufig die „Geltendmachung des (weltweit) umstürzend Neuen“ (Tyrell 2005,
Hervorheb. i.O.) sowie auch die Proklamation eines gleichsam neuen Zeitalters (Beck
1990; Albrow 1998). Hier sind aus der erziehungswissenschaftlichen Sicht insbesondere
auch die neueren Beschreibungen eines epochalen Einschnitts im Übergang von der In-
dustriegesellschaft zur Wissensgesellschaft (Bell 1973; Willke 1999 u.ö.; Heidenreich
2003; Schwinn 2005) zu nennen, die die Globalisierungssemantik dominieren. Dabei
scheint es kein Hindernis zu sein, dass es bislang keine allgemein anerkannte Definition
des Terms ‚Wissensgesellschaft‘1 gibt und auch kein Konsens über geeignete Indikato-
ren für eine Messung besteht (Evers/Gerke/Schweißhelm 2005). Wissen – und durch die
Wissensinflation bedingt auch der Umgang mit Nichtwissen (z.B. Wehling 2001 und die
Replik von Japp 2002; für die internationale Diskussion von ‚ignorance‘ z.B. Smithson
1993; Bagnall 2002) – wird zu der Zukunftsressource erklärt.2 Der Wissenschaft wird in
der Konsequenz aus diesen Argumentationen in der Diskussion eine prominente Rolle
1 Wobei Fried/Kailer (2003) zurecht darauf hinweisen, dass jede menschliche Gesellschaft eine Wis-
sensgesellschaft ist und folglich auch war.
2 Einschließlich des scheinbar unvermeidlichen Rekurses auf die „Macht des Wissens“ (vgl. jüngst
etwa den gleichnamigen Band von v. Dülmen/Rauschenbach 2004),siehe auch die DGfE Tagung
2006 bildung – macht – gesellschaft.
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attribuiert – nicht zuletzt gerade im deutschen oder europäischen Kontext mit Hinblick
auf den globalen Wettbewerb auch als Ersatz für fehlende ‚natürliche Rohstoffressour-
cen‘, wenn programmatisch eine Führungsposition für Europa in der Wissenschaft ange-
strebt wird (Schriewer 2007).
Mit dieser Thematisierung des Wissens sieht die Erziehungswissenschaft den funda-
mentalen Bezugspunkt ihrer Kommunikationen in den allgemeinen Fokus des (wissen-
schaftlichen wie politischen) Interesses gerückt und sie reagiert ihrerseits zunehmend
mit Reflexionen der pädagogischen Bedeutungen und Konsequenzen der Wissensgesell-
schaft (z.B. Kemptner 2006; Nolda 2001). Eine systematische und theoriegeleitete Ana-
lyse der Globalisierung und ihrer Folgen hat allerdings innerhalb der Erziehungswissen-
schaft, wenngleich gefordert (Hornstein 2001), bislang kaum stattgefunden, obwohl sie
sich mit denAuswirkungen dieser Entwicklung wie etwa im Kontext von Migration oder
religiöser Radikalisierung immer intensiver auseinandersetzen muss.
Statt theoretischer Reflexionen und Analysen des Globalisierungsprozess und seiner
Konsequenzen auf erziehungswissenschaftliche Erkenntnis hat der dekontextualisierte
Vergleich – und hier insbesondere der auf Schule eingeschränkte Leistungsvergleich –
Konjunktur und scheint gleichsam das Maximum an möglicher Internationalität oder In-
terkulturalität der Erziehungswissenschaft umzusetzen, auch wenn er ohne genaue Ana-
lysen lokaler Wirkungszusammenhänge zwar „interessant, aber ansonsten inhaltsleer“
ist (Steiner-Khamsi 2003, S. 374). Man könnte geneigt sein, in dieser geradezu enthusi-
astischen Anwendung insbesondere wiederum weitgehend der Psychologie entliehener
Methoden durch die Erziehungswissenschaft eine weitere Strategie der Proklamation
von Wissenschaftlichkeit zu sehen. Dabei stellt sich auf der Theorieebene durchaus die
Frage, was in diesen Fällen überhaupt verglichen wird. Greenfield (1997) geht nicht von
ungefähr soweit, mit ihrem Statement in dem gleichnamigen Artikel ‚Ability Assess-
ments Don’t Cross Cultures‘ solche Vergleichbarkeiten generell in Frage zu stellen. Ganz
allgemein kann nach Schriewer (1987) für den weitaus größten Teil vergleichend-erzie-
hungswissenschaftlicher Wissensproduktion ein generelles Theoriedefizit sowie ein da-
mit korrespondierender Mangel an spezifisch komparativem Methodeneinsatz und Pro-
blembewusstsein angenommen werden. Die neben den Vergleich tretende Transferfor-
schung wiederum (z.B. Lynn 1998) habe demgegenüber zwar Potenziale anzubieten, ihr
Beitrag zu der Analyse von Internationalisierungsprozessen müsse sich jedoch erst noch
formieren, so Steiner-Khamsi (ebd.). Hier stehe eine systematische Re-Kontextualisie-
rung ebenfalls noch aus und es werde stattdessen häufig ein vereinfachtes Modell des
Bildungstransfers als dekontextualisierte transkontinentale Rezeption (Foster schon
1965) angewendet. Es spricht viel für die Annahme, dass transnationale, kulturtheore-
tisch fundierte Forschungsanstrengungen erziehungswissenschaftlicher Fragestellungen
bislang ein Desiderat darstellen.
Eine Konsequenz, die sich aus der Feststellung dieses Desiderates ergibt, ist die Frage
nach der Relevanz kulturtheoretischer Perspektiven in der Erziehungswissenschaft. Han-
delt es sich überhaupt um ein Desiderat oder macht die Globalisierung und die Emergenz
der Weltgesellschaft Theoriewerkzeuge zur Erfassung heteronomer sozio-kultureller,
historisch entstandener Differenzen und alternativer Entwicklungstendenzen ohnehin
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obsolet? Angesichts der vielfältigen Beschreibungen von Diffusionsprozessen und ‚one
world‘ Entwicklungen erscheinen Zweifel durchaus gerechtfertigt. Der vorliegende Bei-
trag möchte sich dieser Frage zuwenden und den Versuch einer Antwort im Sinne eines
Plädoyers für die Relevanz kulturtheoretischer Perspektiven unternehmen.
2. Indigen oder indigent: Kulturtheoretische Perspektiven in der
Erziehungswissenschaft – ein Desiderat oder obsolete Thematik?
Für dieWissenschaft werden im Rahmen der Entwicklungen zurWissensgesellschaft be-
reits weitreichende Transformationsprozesse diagnostiziert (Wehling 2003) und die Dis-
kussion läuft wie gezeigt auf Beschreibungen des singulären globalenWissenschaftssys-
tems der Weltgesellschaft hinaus (Stichweh 2003 u.ö.). Als Konsequenz entsteht in der
Wissenschaft eine new production of knowledge (Frederichs 1999) und es formieren sich
‚Regime der heterogen verteilten Wissensproduktion‘ (Rammert 2002, zur Pluralisie-
rung der Wissensproduktion auch Knorr Cetina 2002) mit all ihren weitreichenden Im-
plikationen und Verknüpfungen von Wissenschafts-, Politik- und Wirtschaftssystem,
wenn zum Beispiel Forschung und Entwicklung zunehmend in die Laboratorien großer
Konzerne verlagert werden oder transnational operierende Expertengruppen die Macht
der Nationalstaaten unterwandern (Smith 1990; Quinn 1992).
Globale Interaktionen bestimmen heute zunehmend auf allen Ebenen die wissen-
schaftliche Semantik. Es stellt sich hier die Frage, welche Auswirkungen diese Folge-
erscheinungen der globalisierten Wissensgesellschaft auf die Theoriebildung und Wis-
sensproduktion der Erziehungswissenschaft haben. Wenn es nun zu Veränderungen der
wissenschaftlichen (Wissens-)Produktionsprozesse über nationale und funktionale Kon-
texte hinweg kommt, muss konsequenterweise damit gerechnet werden, dass dies weit-
reichende Transformationsprozesse auch für die Theoriebildung haben wird. Theorie-
entwicklungen sind jedoch an die mit ihnen korrespondierenden sozialen Strukturen ge-
koppelt, sie haben „teils immanente, teils externe Gründe“ (Luhmann 1991, S. 193).
Ideenevolutionen sind, so Luhmann weiter, „sowohl durch die Problemstellungen, Kon-
zeptionen und negierbaren Themen der jeweils vorliegenden Theorie bestimmt als auch
durch hinzukommende Erfahrungen mit der Realität“ (ebd.), wobei er die eigene Theo-
riekonzeption ausdrücklich als in diesen Prozess einbezogen gesehen hat.
Gerade diese zunächst trivial anmutende Beziehung von wissenschaftlichen Theorien
und Sozialstrukturen, in denen sie entwickelt wurden und Gültigkeit besitzen, wird hin-
sichtlich der Theoriebildung anderen Orts zunehmend in den Fokus der Betrachtungen
gerückt, nämlich dann, wenn es um die kritische Evaluierung der Angemessenheit wis-
senschaftlicher Theorien, ihre (Re-)Kontextualisierung geht. Dabei wird vor allem die
Interrelation von wissenschaftlichen Theorien und der sozialen Realität ihrer Entstehung
wie auch die Kulturgebundenheit wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung intensiv dis-
kutiert. Diese durchaus nicht homogenen Diskussionsbeiträge werden in nicht-westli-
chen, meist post-kolonialen wissenschaftlichen Kontexten seit dem Ende der 1970er-
Jahre häufig unter dem Begriff der ‚Indigenous Theories‘ (z. B. Kim 2000) oder des ‚In-
digenous Knowledge‘ zusammengefasst. Indigene Argumentationen wenden sich ange-
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sichts der Globalisierung gegen das bedingungslose Apriori der Universalität westlicher
Theorien und deren universelle Anwendbarkeit wie auch gegen Konzepte wie die ‚Dif-
fusionsannahme‘, wonach sich westliche Kultur- und Struktur- (und damit auch Sinn-)
muster in der Weltgesellschaft ausbreiten wie ein ‚Gas‘ (vgl. Krücken 2005). Sie setzen
stattdessen auf kulturspezifische Ideenevolutionen.
Betrachtet man nun die erziehungswissenschaftliche Erkenntnisproduktion, ihreWis-
sens- und Theoriebildung in diesem globalisierten Kräftefeld, finden sich neben Diffusi-
onsannahmen auch solche Argumentationen, die durchaus verschiedene Entwicklungs-
verläufe hervorheben, wie etwa die Betonung unterschiedlicher ‚Entwicklungspfade‘
(Schriewer et. al. 1999). Internationalisierung wird dann zwar als faktischer, weltum-
spannender Prozess gesehen, es wird jedoch die Forderung erhoben, unterschiedliche
Entwicklungswege und Entwicklungstypen – auch hinsichtlich von Theoriekonzeptio-
nen und wissenschaftlichen Diskursen – zu identifizieren (Kaelble 1999; Genov 1989
u.ö.). So konnte beispielsweise anhand der historischen Entwicklung der Bildungssitua-
tion in Japan gezeigt werden, dass es zwar zu einer Übernahme als vorbildlich angesehe-
ner westlicher Technologien kam, allerdings unter gleichzeitiger „Bewahrung bezie-
hungsweise interpretierender Neuformulierung der auf Shintoismus und Konfuzianis-
mus gegründeten ... eigenen Sozial- und Werte-Ordnung“ (Schriewer et. al. 1999,
S. 157–158).Auch die vonSteiner-Khamsi (2003) angeführtenBeispiele aus der Schweiz,
Alaska und Südafrika verdeutlichen anhand der nationalen Residuen nach dem Import
internationaler Konzepte die Beharrlichkeit kultureller Eigenheiten. Es zeigt sich danach
keine umstandslose Durchsetzung von weltweit gleichförmigen Sinn- und Organisati-
onsmustern, sondern es sind basic variants empirisch beobachtbar.
Kulturen verfügen in dieser Perspektive über ein Eigenpotenzial für Entwicklung und
über Kapazitäten der Selektion und Transformation von Sinnmustern, Wissenssystemen
und Theorien, die selbstgesteuerte Modernisierungsprogramme und damit verschiedene
Entwicklungswege zur Folge haben. Empirisch wurde dies in verschiedenster Weise un-
tersucht. Westliche pädagogische Konzepte wie beispielsweise die so genannte Bell-
Lancaster-Methode wurden zwar – forciert durch den Kolonialismus – in fremde Kon-
texte exportiert, gleichzeitig kam es jedoch zu kulturellen Transformationen und Neu-
konzeptionen (für Indien Liebau 2005, für Russland Gumb 2005; als weiteres Beispiel
etwa das Hampton-Tuskegee-Modell, siehe Steiner-Khamsi/Quist 2000). Die Diffusion
(zumeist) westlicher Sinnkonstruktionen führt also beim Auftreffen auf andersgeartete
‚Realitäten‘ mindestens zu ‚Rekombinationen‘ oder ‚Hybridisierungen‘, schlimmsten
Falls zu ‚Fehlkopien‘ (Krücken 2005). Zwar können sich, wie am Beispiel der Institution
‚Universität‘ deutlich wird, wissenschaftliche Konzepte nicht zuletzt wegen sogenannter
Modernisierungstendenzen ‚epidemienartig‘ (Sperber 1996) ausbreiten. Es kommt bei
dieser Übertragung jedoch stets zu kulturbedingten Neuentwicklungen. So hat sich die
Institution der Universität in ganz neo-institutionalistisch anmutender Manier durch Dif-
fusion weltweit verbreitet (vgl. Rothblatt/Wittrock 1993). Gleichwohl ist es in diesem
Prozess zu Transformationen gekommen. Raina/Habib (2004) zeigen beispielsweise für
Indien, dass das Aufkommen der ‚big sciences‘ dort zu Beginn des 20. Jahrhunderts ge-
rade zur Verdrängung der Universitäten als Ort der Forschung geführt hat. Im Gegensatz
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zu den Entwicklungen in Europa wurde die Universität zu einem reinen examining body
(ebd.) und politische und wirtschaftliche Motive wie etwa der Ehrgeiz, eine Atommacht
zu werden, dominierten wissenschaftliche Forschung und Entwicklung, die in eigens für
diese Zielsetzungen gegründeten Instituten angesiedelt wurden und bis heute ganz über-
wiegend dort stattfinden. Den Universitäten dagegen blieb allenfalls dieAufgabe der rei-
nen Ausbildung, oder sogar, wie kritisch für den post-kolonialen Kontext allgemein ver-
merkt wird, eher die einer reinen „status factory“ (Alatas 2004, S. 90). Es zeigen sich
damit kulturspezifische Entwicklungen sowohl auf der Organisationsebene wie hinsicht-
lich der Sinnmuster in der Ideenevolution. Es wird deutlich, dass trotz Globalisierungs-
prozess und der damit einhergehenden Entwicklung zum singulären Wissenschaftssys-
tem kulturtheoretische Perspektiven in der (Erziehungs-)Wissenschaft keineswegs obso-
let werden.
Pointiert aufgegriffen und bisweilen geradezu appellativ formuliert wird die Forde-
rung nach einer kulturtheoretischen Perspektive in der empirischen Forschung wie auch
in der Analyse epistemologischer Traditionen und Grundlagen in der Diskussion um In-
digenous Theories. Hier wird deutlich, wie epistemologische Tradition mit sozio-histo-
rischem Kontext, wie Ideenevolution in der Semantik mit Gesellschaft gekoppelt ist und
dort ihreAnschlussfähigkeit unter Beweis stellen muss. Von der kritischen Reflexion der
Emergenz dieser Diskussion, so die These, kann die Erziehungswissenschaft bei der
Weiterentwicklung von Kultur angemessen berücksichtigender Theoriemittel profitie-
ren, auch wenn vielleicht wieder einmal weniger durch eigendisziplinär formulierte
Perspektiven als vielmehr durch diejenigen, die zum Beispiel in ihren Referenzdiszipli-
nen Psychologie und Soziologie entwickelt werden. Transdisziplinarität wird so zu
einem wichtigen Strukturmerkmal der Erziehungswissenschaft statt zur disziplinären
Bedrohung. Entsprechend wird auch hier die Diskussion um Indigene Theorien transdis-
ziplinär betrachtet.
3. Indigene Theorien – kulturtheoretische Elemente wissenschaftlicher
Erkenntnisbildung
Indigenisierung ist ein globales Phänomen (z.B. für Mexiko Diaz-Guerrero 1975, für
Korea Kwon 1979, für Taiwan Yang 1999 oder etwa die Philippinen Azuma 1984), sie
ist weder regional begrenzt noch auf einzelne Disziplinen beschränkt.3 Vielfach werden
die den Universalismusansprüchen westlicher Theorien diametral gegenüberstehenden
und hier von mir unter Indigenous Theories subsumierten Beiträge (auch wenn einige
nicht unter dieser Terminologie firmieren) als Antwort auf den Kolonialismus gesehen
(Hwang 2005). Grundtenor dieser Argumentation ist, dass die ehemals besetzten Länder
3 Dabei wird hier weniger die Diskussion um indigenes Wissen als das spezifische, zumeist auf die
direkte Umwelt bezogene Naturwissen von so genannten Naturvölkern im Mittelpunkt stehen, son-
dern indigenes Wissen als Teil wissenschaftlicher Kommunikationen.
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zwar den politischen, nicht jedoch den wissenschaftlichen Kolonialismus überwunden
hätten (Ho 1998).
Bei den Indigenous Theories handelt es sich keinesfalls um ein einheitliches Kon-
zept, weshalb sie auch nur exemplarisch – hier anhand des indischen Kontexts – darge-
stellt werden können. Gemeinsam ist ihnen allerdings, dass sie sich implizit oder explizit
mit der Frage der Universalität wissenschaftlicher Erkenntnis auseinandersetzen. Es geht
dabei primär um die Frage, ob die Theorien desWestens, vor allem die der Sozialwissen-
schaften, allerdings nicht nur sie, zwangsläufig universell gültig sind und obWissen, das
westlichen Kontexten und Beobachtungen entstammt, beliebig in andere Kontexte über-
tragbar ist (Mathur 2004). Können solche Theorien Universalität beanspruchen, obwohl
sie selektiv ausschließlich westliche epistemologische Setzungen oder metaethische Vor-
stellungen (siehe bspw. zu Moralvorstellungen Huebner/Garrod 1991) berücksichtigen
und ausschließlich auf in diesem Kontext gewonnenen Realitätserfahrungen basieren?
Wahrheit wird auch hier nicht von ihrer sozialen ‚Realität‘ und der Akzeptanz der Beo-
bachter getrennt (Sinha 1992). Dabei betont der Chinese Hwang (2005), dass die soziale
Realität für die Mehrzahl der Menschen durch den Konfuzianismus, den Islam oder etwa
den Buddhismus geprägt ist – und man muss hier den Hinduismus ergänzen –, aber kei-
nesfalls von jüdisch-christlichen Vorstellungen, die jedoch den dominanten westlichen
Epistemologien und wissenschaftlichen Disziplinen zugrunde lägen. So konnte Vasudev
(1986) für den indischen Kontext am Beispiel des Gerechtigkeitsprinzips, auf dem die
auch in der Erziehungswissenschaft verbreitet rezipierten Entwicklungsstufen Kohl-
bergs fußen, zeigen, dass dieses Prinzip im indischen Kontext nicht trägt und durch das
basale Prinzip der Gewaltlosigkeit ersetzt werden muss. Damit machte Vasudev auf
grundlegende kulturelle Implikationen epistemologischer Konzepte mit weitreichenden
Folgen auch für erziehungswissenschaftliche Forschungspraxen aufmerksam. Es wird
aus dieser Perspektive nicht nur deutlich, wie wenig erhellend und erkenntnisfördernd
ein Vergleich sein kann – denn welchen Sinn macht es, beispielsweise Stufenentwicklun-
gen zu vergleichen, wenn die epistemologische Basis der Plausibilisierung dieser Stufen
selbst aus einer kulturtheoretischen Perspektive höchst fraglich ist -, sondern dass kultur-
theoretische Überlegungen vielmehr bereits in die Theorieentwicklung einbezogen wer-
den müssen.
Die Sozialwissenschaften werden im Unterschied zu den Naturwissenschaften zu-
dem als „value-interest-and power-impregnated“ (Mukherji 2004, S. 17, Hervorheb.
i.O.) angesehen und die Indigenität betont, ein natürlich auch imWesten, wenn auch mit
anderen Vorzeichen, etwa von Kuhn über Feyerabend bis Foucault und Lyotard viel be-
achteter Aspekt. Dabei bleibt die Relevanz Indigener Theorien oder die Forderung nach
einer theoretischen Berücksichtigung indigener Faktoren in der wissenschaftlichen Er-
kenntnisproduktion jedoch nicht auf die Sozialwissenschaften reduziert. Insbesondere in
der Medizin entwickelt sich seit längerem auch ein wissenschaftlich reflektiertes Inte-
resse an indigenemWissen und indigenen Faktoren (Durie 2004; Hausman 2002). In an-
deren Bereichen wie etwa der Sozialarbeit findet Indigenes Wissen bereits Eingang in
Kultur berücksichtigende Konzeptionen (Lynn 2001). In der Psychologie, zu der es in
der erziehungswissenschaftlichen und pädagogischen Diskussion in Indien eine sehr
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dichte Beziehung gibt und die eine prominente Rolle in den allgemeinen Diskussionen
über Indigenität spielt, wird von einigen Autoren generell bezweifelt, ob es überhaupt
ein universell akzeptierbares Konzept psychologischer Wissenschaft gibt.4 Zimmer
(1973) hat schon in den 1940er-Jahren darauf hingewiesen, dass Indien seine eigenen
Disziplinen der Psychologie, Ethik, Physik und der Metaphysik hat (für eine ‚Indische
Psychologie‘ z.B. Petzold 1986, für eine ‚Indian Sociology‘ Mukherjee 1989 oder etwa
Singh 2005) – auch hier also die Proklamation eines Sonderwegs. Das Dilemma zwi-
schen dem Universalitätsanspruch der Wissenschaft und der Spezifik von Kulturen wird
in der Diskussion um Indigenous Knowledge zur Kernfrage erklärt und damit einherge-
hend wird eine Krise der Sozialwissenschaften diagnostiziert (vgl. Atal 2004).5
Grundlage dieser Krisenproklamation in der indischen Psychologie seit den 1970er-
Jahren (Pareek 1980) sind über lange Zeiträume gesammelte negative Erfahrungen mit
inadäquaten westlichen Theorien und Methoden in Indien, die entweder die Unterlegen-
heit der indischen Persönlichkeit belegten (z.B. Carstairs 1971), eine schemenhafte Ko-
pie westlicher Ergebnisse lieferten, als eine Art Fragebogenpsychologie über triviale
Aussagen kaum hinaus kamen (Sinha 1981) oder schließlich so viele Inkonsistenzen und
Unstimmigkeiten aufwiesen (Sinha/Tripathi 1994), dass ihre Fragwürdigkeit nicht län-
ger ignoriert werden konnte. So zeigt beispielsweise Nandy (1974), dass in indischen
Studien amerikanische Phänomene oft wie Schablonen über ganz anders gelagerte indi-
sche Phänomene gelegt wurden, etwa in der Gleichsetzung von Kaste und Rasse oder der
Unberührbaren mitAfroamerikanern. Nicht zuletzt weil die westlich dominierte Psycho-
logie jedoch darin versagt habe, überhaupt in irgendeiner Weise relevant für das Leben
der Menschen in Indien zu sein (so Sinha 2000), mehren sich die Plädoyers für eine Psy-
chologie – und hier kann man durchaus eine Verallgemeinerung auf die Sozialwissen-
schaften vornehmen –, die kulturell-historisches Wissen berücksichtigt und die sich auf
soziale Realitäten außerhalb westlicher Kontexte bezieht (Bakshi 1993), anstatt das
‚euro-amerikanische‘ Produkt (Campbell 1968) einfach weiter anzuwenden.6 Genau
dies geschieht jedoch im Mainstream nach wie vor. Wie der Malaie Alatas (2004) mit
seinem Konzept des ‚captive mind‘ umschrieben hat, kann diese einseitige Fokussierung
auch als das allgemeine Resultat der westzentrierten wissenschaftlichen Ausbildung in
den Staaten der ehemaligen Kolonien angesehen werden.
Auf der Ebene der Theoriekonzeption geht es allgemein darum, von dem Beo-
bachtungsmodus des Defizits auf den von Differenzen umzustellen, oder provokanter:
nicht das Indigente, sondern Indigenität zu betonen. Die Diskussion um Indigenous The-
4 Weshalb es u.U. kein Zufall ist, dass die Neurowissenschaften zunehmend Einfluss auf den psycho-
logischenWissenschaftsdiskurs nehmen und neue Erklärungsmuster bieten sollen, werden sie doch
als zu den Naturwissenschaften gehörig und damit kulturell ‚unverdächtig‘ angesehen. Zur gegen-
seitigen Beeinflussung der Disziplinen siehe z.B. van Eck/De Long/Schouten (2006).
5 Es darf nicht unberücksichtigt bleiben, dass die Diskussion um indigenes Wissen in Indien auch
eine ausgesprochen politische Komponente hat, da es Bestrebungen hindu-fundamentalistischer
Bewegungen gibt, die Diskussion für nationalistische Ziele zu nutzen (vgl. Sundar 2002).
6 So bezeichnet Mohanty (1988) dieses Verhalten denn wenig schmeichelhaft als ‚Yankee Doo-
dling‘.
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ories ist in den verschiedenen Sozialwissenschaften sehr unterschiedlich ausgeprägt. In
der Psychologie findet sich, wie angedeutet, eine umfangreiche, theoretische Diskus-
sion, angeregt vor allem durch Problematisierungen empirischer Ergebnisse, die durch
westliche Erhebungsinstrumente gewonnenen wurden. Auch in der Soziologie werden
Themen der kulturspezifischen Epistemologien erörtert, westliche Theoriemodelle kul-
turtheoretisch kritisiert, eigene Ansätze gefordert und deren Formulierung erprobt. Hier
findet die Auseinandersetzung eher auf theoretischer Ebene statt. Wie eingangs bereits
erwähnt sind dies für die Erziehungswissenschaft wichtige Referenzdisziplinen, deren
Methoden und Theorien sich die Erziehungswissenschaft bedient und bedienen muss.
Transdisziplinarität ist deshalb auch bei einer Betrachtung der Indigenous Theories von
besonderer Bedeutung, schließlich sind Innovationsschübe selten aus der Disziplin selbst
entstanden (als ein in gewisser Hinsicht ebenfalls ‚indigenes‘ Gegenbeispiel z.B. Freire),
sondern insbesondere neueren Datums vor allem durch die Soziologie angestoßen wor-
den (etwa im Zuge der Rezeption der Systemtheorie).
Für die educational sciences, die im indischen Kontext ohnehin nicht strikt von der
Psychologie und der Soziologie zu trennen sind und die vermutlich keine ausdifferen-
zierte Disziplin im strengen Sinne darstellen (so gibt es zwar Zentren für ‚educational
studies‘ an den Universitäten, die Wissenschaftler sind jedoch häufig aus den beiden
genannten oder benachbarten Referenzdisziplinen), stellt sich die Diskussion hingegen
different dar. Schon eine erste oberflächliche Analyse einer Zeitschrift der educational
sciences macht deutlich, dass sich die disziplinären Kommunikationen zu Indigenous
Theories erheblich unterscheiden. Obwohl vom Journal of Indian Education immerhin
einundzwanzig Jahrgänge zugänglich waren (Zeitraum: 1982 bis 2002), finden sich nur
acht Beiträge zu Indigenous Theories, wobei allein vier sich mit Bildungsprozessen spe-
zifischer indigener Zielgruppen, vor allem mit Stammesangehörigen, und somit mit
praxisbezogenem Handlungswissen beschäftigen. Die vier anderen Artikel fokussieren
deskriptiv historisch auf indigene, indische Konzepte oder Autoren, wie z.B. „Upanis-
hadic Philosophy of Education“ (Malla 1991) oder “Tagore on Distance Education” (Ray
1991). Es zeigt sich vor allem eine Historisierung der Perspektive als Versicherung der
eigenen disziplinären und nationalen Wurzeln. Dies bestätigt auch ein Sammelband zu
Indigeneity and Universality in Social Science (Mukherji/Sengupta 2004), in dem der
einzige erziehungswissenschaftliche Beitrag die Geschichte der Bildungsinstitutionen
sowie die derzeitige Bildungssituation (z.B. hinsichtlich Alphabetisierung oder Schul-
besuch) beschreibt. Anders hingegen das Bild in einer soziologischen Zeitschrift, den
Contributions to Indian Sociology (Zeitraum: 1979 bis 1992).7 Obwohl nur vierzehn
Jahrgänge eingesehen werden konnten, fanden sich zwanzig Beiträge, die der indigenen
Diskussion zugerechnet werden können, und immerhin zehn Artikel beschäftigen sich
explizit mit der theoretischen Formulierung oder Plausibilisierung einer ‚indischen So-
ziologie‘. Fünf Artikel setzen sich kritisch mit dem mangelnden Passungsverhältnis
westlicher Theorien für den indischen Kontext auseinandersetzen und üben explizit Kri-
tik an solchen Theoriekonzepten und deren westlichen epistemologischen Setzungen
7 Beide Zeiträume sind dem verfügbaren Bibliothekenbestand des DIPF geschuldet.
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(z.B. an Max Weber). Weitere fünf rekurrieren ebenfalls eher deskriptiv auf historische,
indigene Konzepte oder Autoren.
Auffällig bereits nach diesem ersten interdisziplinären Blick auf die Diskussion zu
Indigenous Theories ist das Fehlen von Theorieformulierungen auf Seiten der educatio-
nal sciences, ihre Historisierung sowie ihre Fokussierung auf pädagogische Praxen. Es
lassen sich also auch in diesem Kontext eher Theorieinnovationen von den Refe-
renzdisziplinen der Erziehungswissenschaft erwarten. Die auffallende Historisierung der
Perspektive könnte allerdings als ein Hinweis auf eine Ausdifferenzierung der educa-
tional science als Disziplin interpretiert werden, auch wenn das ‚re-writing history‘ ein
allgemein im Zuge der post-colonial studies verbreiteter Trend in den Sozialwissenschaf-
ten in Indien wie überhaupt in post-kolonialen Ländern ist.
Indigene Perspektiven verweisen auf die kulturtheoretische Reflexion von Theorie-
angeboten und ihren epistemologischen Grundlagen wie auch ihrer Kontextangemessen-
heit und legitimieren theoretische Bemühungen, die konzeptionell umstrittene Thematik
der Kultur wieder vermehrt in den Fokus zu stellen. Auch konkrete erziehungswissen-
schaftliche Konzepte sind nicht kulturneutral und beliebig übertragbar, wie Phuong Mai
Nguyen/Terloub/Pilot (2006) anhand des westlichen Modells des Gruppenlernens in
konfuzianischen Kontexten zeigen. So stoßen solche Modelle in als maskulin beschreib-
baren, hierarchisch geprägten Kulturen schnell an ihre Grenzen. Mit Blick auf die Pro-
blematik der Bildungsmotivation wiederum, die mindestens in Teilen der deutschen Ge-
sellschaft besorgniserregend gering zu sein scheint,8 zeigen Kim/Young-Shin Park
(2000) den tiefgreifenden Zusammenhang von konfuzianischer, kultureller Prägung und
Bildungsaspirationen (für Indien Clemens 2004). Wenn das Versagen oder schlechte
Leistungen der Kinder die gesamte Familienehre betreffen, erhalten Bildungsaspiratio-
nen eine völlig neue Dimension, die mit herkömmlicher Bildungsforschung gar nicht er-
fasst werden kann (zu religiösen Aspekten auch Clemens/Srivastava 2007). Der Inder
Sinha (1992) verweist auf eine grundsätzliche Unterscheidung in den Handlungszu-
schreibungen zwischenAngehörigen westlicher und nicht-westlicher Kontexte: während
imWesten die Zuschreibung auf Personen üblich ist und ein Glaube anMachbarkeit oder
Kontrolle im Sinne der Herstellung eines Zustandes oder aber seiner Vermeidung die
Beobachtungen anleitet und mindestens bis vor kurzem noch als selbstverständlich an-
gesehen wurde, fehlen solche Kontrollfiktionen insbesondere in asiatischen Kontexten
ganz oder mindestens teilweise – mit den entsprechenden Unterschieden auf operationa-
ler Ebene. Wenn nicht von einer kausalen Beeinflussung der Umwelt ausgegangen wird,
dann resultiert höchstwahrscheinlich daraus eine Präferenz für andere Handlungsmuster.
Zwischenzeitlich hat insbesondere die Systemtheorie solche Handlungsfiktionen auf
theoretischer Ebene herausgefordert. So zeigt etwa Lenzen (1999) für den erziehungs-
wissenschaftlich und pädagogisch bedeutsamen Prozess der ‚Integration‘ auf, was noch
für Bildung und Erziehung übrig bleibt, wenn man sich davon zu verabschieden hat, dass
Integration ‚herstellbar‘ sei.
8 Vgl. z. B. http://www.spiegel.de/schulspiegel/0,1518,530243,00.html.
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4. Wissen als sozial validiertes Verhältnis: Die kulturelle Kohärenz
von Wissen
Ideenevolutionen wie die der Indigenen Theorien lenken den Blick zunächst unabhängig
von ihren je inhaltlichen Fassungen zurück auf historische (z.B. Erkenntnis als nicht
„zeitfrei“, vgl. Luhmann 1992), sozio-kulturelle Komponenten von Theorieentwicklun-
gen und Epistemologien und die Interrelation von wissenschaftlichemWissen und ‚sozi-
aler Realität‘9 oder ‚Lokalität‘ gerät erneut in den Blick (zur Entwicklungen lokaler
pädagogischer Wissenschaftskulturen z.B. für Amerika Richardson 1999). Dabei kann
Lokalität auch systemtheoretisch gefasst werden als „extreme Verschiedenheit der Kon-
texte in den Funktionssystemen der modernen Gesellschaft“ (Stichweh 2006, S. 6) und
ist damit durchaus kompatibel mit Globalisierungstendenzen. Gerade diese Verschieden-
heit der Kontexte in den Funktionssystemen wie dem Bildungssystem wird jedoch bei
der Suche nach ‚best practice‘ Modellen häufig unterschätzt oder sogar ignoriert (Stei-
ner-Khamsi 2003). Indigene Theorien verweisen auf die Dringlichkeit kulturtheoreti-
scher Reflexion der Methoden und Theorien.
Alltagswissen wie auch wissenschaftliches Wissen ist „ein sozial validiertes Verhält-
nis von… psychischem System und Umwelt“ (Luhmann 2002, S. 98), und wer „den Be-
griff der Kultur schätzt“, so Luhmann weiter, „könnte auch sagen: Wissen erfordere kul-
turelle Kohärenz und sei nicht isoliert validierbar“ (ebd). Es ist daher stringent, wenn
sich bei der Übertragung theoretischer Modelle in andere Kontexte mit anderen episte-
mologischen Traditionen und divergierenden sozialen Realitäten Dissonanzen zeigen,
denn Entsprechungen zur gesellschaftlichen Umwelt, also Anschließbarkeiten an ein
Problembewusstsein oder etwa an Erklärungsbedürfnisse bedingen den Erfolg oder
Misserfolg von stets auftretenden Variationen in der (Ideen-) Evolution. Dabei weist der
Test der Anschlussfähigkeit historische Variabilitäten auf, Semantik kann so als ‚pread-
aptive advance‘ eine Veränderung in den sozialen Strukturen vorbereiten oder aber im
Verhältnis der Nachträglichkeit nach erfolgten sozialen Veränderungen semantische Be-
schreibungsformen liefern (Clemens 2008). Stichweh (2006a) hat mit seinem Konzept
der Eigenstrukturen der Weltgesellschaft darauf aufmerksam gemacht, dass diese neuen,
historisch einmaligen Eigenstrukturen alte, bestehende Strukturen zwar überlagern, in-
dem sie deren informative Relevanz zurückdrängen, sie jedoch keinesfalls eliminieren,
sondern Lokalität erhalten bleibt. Mit Blick auf die Eingangsfrage nach der Relevanz
von kulturtheoretischen Perspektiven in Zeiten der Globalisierung kann davon ausge-
gangen werden, dass die kulturelle Diversität trotz der Entwicklungen in Richtung einer
Weltgesellschaft damit ein Thema bleibt und gerade die Denkanstöße aus nicht-westli-
chen Kontexten Reflexionspotenziale für die eigenen Ideenevolutionen und epistemolo-
gischen Traditionen wie auch für daraus resultierende empirische Forschungspraxen bie-
9 Schon Husserl (1992) hatte seinerzeit eine Krisis der europäischen Wissenschaften damit begrün-
det, dass sie eine Sinnentleerung durch Technisierung erfahren und ihr lebensweltliches Fundament
vergessen hätten; genau dies ist jedoch letztlich das Fundament auch jeder Idealisierung, Technisie-
rung und Mathematisierung.
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ten. Sie weiten den Blick für die historische und kulturelle Kontingenz der Wissens- und
Theoriebildung und sensibilisieren für eine Re-Kontextualisierung von Konzeptionen.
Auch die Erziehungswissenschaft kann sich solchen Überlegungen gegenüber nicht
verschließen. Und vielleicht wäre es von hier aus betrachtet produktiver, sich mit kultur-
theoretischen Perspektiven auseinander zusetzen und sie in die eigenen Theorie- und
Methodenmittel zu integrieren. Statt einen Sonderstatus zu beanspruchen wäre die Wahl
von Perspektiven fruchtbarer, die gerade solche Differenzen in den Wissens- und Theo-
riekonstruktionen in ein allgemeines Theoriedesign integrieren können und schließlich
so auf Globalisierungsprozesse und der damit einhergehenden zunehmenden Inter- oder
Transkulturalität anders reagieren können als nur mit internationalen Leistungsvergleich-
studien. Ansonsten liefe sie Gefahr, die Verschiedenheit der Kontexte in den Funktions-
systemen der Weltgesellschaft aus den Augen zu verlieren.
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Abstract: Claims to the universality of scientific insights within a global world society are - at
least, at first sight - challenged by the debate on so-called indigenous theories or indigenous know-
ledge. The article focusses on the question of the relevance of theoretical approaches in educational
science that take into account socio-cultural differences under the conditions of globalization. St-
arting from globalization and its reflection in the educational-scientific debate, the author takes up
some of the educational-scientific positions beyond the theses of homogenization, in order to dis-
cuss culture-theoretical perspectives on scientific epistemologies on the basis of the emergence of a
discussion on indigenous theories within the Indian context and to stress the thesis of a cultural co-
herence of knowledge.
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